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Tecnologías digitales en la escuela ¿para qué? 


Diego Díaz Puppato 


Introducción 


Pensar en educación es, entre otros aspectos, pensar en medios 
educativos, En este caso pretendemos analizar sucintamente la po- 
tencialidad de ciertos medios, aquellos que se reconocen como tec- 
nologías digitales. 


Para ello, se busca revisar las razones que justifican la presencia de 
este tipo de tecnología en el ámbito educativo, compartir algunas 
reflexiones que caracterizan la relación educación y tecnología y su- 
gerir ciertos criterios para pensar en procesos educativos y cogniti- 
vos en los que la tecnología digital puede hacer un aporte o ser un 
obstáculo. 


Ciertamente, no alcanzarían varios libros para agotar la temática 
y, aunque lo hicieran, cada docente necesitaría hacer muchas re- 
flexiones y adecuaciones en relación con su contexto, disciplina, ca- 
racterísticas de los alumnos, entre otros aspectos. Por ello, estas 
construcciones aquí presentadas solo quieren disparar la discusión 
sobre algunos temas e invitar a que cada docente siga recreando la 
reflexión en su ámbito de trabajo. 


Lo dicho en este texto ha sido escrito primordialmente pensando en 
la educación formal, mas muchas de las expresiones pueden tam- 
bién despertar el análisis en propuestas no formales. Del mismo 
modo, es pertinente aclarar que la referencia a tecnología digital 
hace alusión tanto a aparatos electrónicos que tienen como principal 
componente un microcomputador, a los dispositivos asociados a los 
mismos, como a las conexiones y redes que los vinculan, así tam- 
bién a las aplicaciones que las operan y a los objetos digitales que se 
manipulan con ellas. 
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La referencia realizada sobre los dichos de otros autores, no nece- 
sariamente responde a la intención original de los mismos, sino a mi 
lectura de ellos. 


Debemos usar tecnología en aula... ¿por qué? 


No se trata de incrementar sin más la intensidad del uso de la tec- 
nología, sino de interrogarse acerca de los beneficios que las solu- 
ciones tecnológicas podrían aportar para conseguir que los alumnos 
aprendan más, mejor y distinto, traduciendo este lema en términos 


prácticos y factibles pará la generalidad de docentes. 
(Francesc Pedró, 2011: 6) 


Actualmente, ¿qué docente no se ha planteado qué hacer con tec- 
nología digital en su escenario educativo? Puedo asegurar que, más 
altá de la respuesta y de la efectividad de la misma en términos 
educativos, la gran mayoría de los docentes se ve interpelado por 
estas tecnologías que han conmovido la sociedad en las últimas dos 
o tres décadas!. Algunos docentes han incorporado por opción o por 
presión estas tecnologías en sus prácticas de enseñanza o de las 
demás tareas del quehacer profesional, Otros solo en estas últimas; 
quizás algunos maestros O profesores han querido hacerlo y no lo 


han logrado y otros han decidido o no han querido que la tecnología 
digital forme parte de su tarea. 


Ahora bien, ¿qué razones motivan a Un docente para incorporar tec- 
nología digital? o, dicho de otro modo, ¿por qué tendríamos que in- 
corporar tecnología en nuestras prácticas educativas? Encontramos, 
en la opinión de especialistas, en los pasillos de las instituciones, en 
los dichos de funcionarios y en diversos estudios científicos, entre 
otros discursos, argumentos de distinta índole que motivan a hacer 
uso de las tecnologías digitales en las prácticas educativas y, tam- 
bién, algunos que sostienen argumentos sobre los inconvenientes de 
esta presencia. 


A continuación propongo un breve recorrido por las ideas más rele- 


ENE A 
* Se reconoce el germen anterior en la historia de este tipo de tecnologías, sin 
embargo, hay un impacto muy superior a partir de la aparición de la computa- 
dora personal y la conexión domiciliaria, en un primer momento, y de los equi- 
pos portátiles, de reducido tamaño y conectados inalámbricamente, posterior- 
mente. 
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E da 


vantes que justifican el uso de tecnología digital en educación, que 


cds ser útil para interpelar las propias creencias del lector al res- 


Motivaciones socio-culturales 


Algunos autores, con Prensky como precursor, atribuyen a los na- 
cidos en los últimos veinte o treinta años un atributo particular, los 
denominan nativos digitales, entendiendo que la tecnología digital 
se OS presente al momento de su nacimiento y que esto. les 
el ere una condición distintiva de los llamados inmigrantes digita* 

s, aquellos sujetos que nacimos antes de la década del 80 y que, 


por to tanto, la tecnología f ¡é ísi 
! E ue haciéndose visible 
reia ¡ble durante nuestra 


do E cae presenta cierta brecha generacional que hasta 
ecu bia ls tenía un correlato pleno en el sistema educativo: 
kid E inmigrantes y los alumnos como nativos frente 
0 gía. Desde este punto de vista, para que los docentes 

ran uso de la tecnología tendrían que hacer un esfuerzo de apro- 


lació ; A 
ed en cambio, para los alumnos sería (y es) algo de orden casi 


aa modos, cabe reconocer que quien acuñó esta expresión 
ee a que la natividad digital es más una cuestión actitudinal que 
ES a Algunos saben mucho, y otros sorprendentemen- 
A cierto, 2 no les hace menos nativos digítales, una 
es mucho más sobre actitud que sobre imi 
C 
(Prensky, 2011: 34). j di 


Esta noción es cuestionada también por algunos autores (Levis 
aid entendiendo que la natividad digital no está garantizada 
e por la fecha de nacimiento, sino por una serie de variables que 
o hacen posible, entre ellas las socio-económicas. 


Pd nativos digitales supone una generalización 
e ntidos: por un lado, todos los nativos tienen las 

smas competencias frente a la tecnología digital y, con eilo, se 
supone que frente al encuentro con las nuevas generaciones, un 
docente puede dar por sentado que su alumno sabrá cómo operar 
tecnologías digitales; por otra parte, lo digital es también generali- 
zable. Pareciera subyacer en la denominación que un nativo digital 
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no tendrá obstáculos para vincularse con cualquier tipo de ll 
digital. Debe decirse con toda claridad que ninguna ed 2 
mucho menos, aquellas que aún no tienen impacto filogenético, 
generalizable a toda la humanidad ni sobre todos los Campos. 


Sin embargo, con estos rótulos se pone de manifiesto eos pp 
ción que se observa en muchas ocasiones en el a e o 
que algunos docentes expresan con angustia: Los alumno. de 
más de tecnología que yo. Esta representación algunas veces OP 
como un desafío, otras como causa de angustia O frustración. 


También sabemos que solo basta mirar con atención a nuestro a 
rededor, en nuestras actividades sociales, culturales, Laca 
nómicas y recreativas para reconocer que la tecnología digita ls 
un espacio de relevancia en la vida cotidiana y, con ello, tener aa 
certeza de que actualmente y mas aun en el futuro el de de 
la competencia digital será necesario para el ejercicio pleno ca 
ciudadanía. Por lo tanto, el enriquecimiento de las propuestas edu E 
tivas con tecnología digital se plantea como una formación din 

en retación con los saberes que demanda la sociedad o el mercado. 


En este sentido, quiero resaltar que junto a la oil E 
dana apoyada en tecnologías digitales, también llamada Pe la a 
digital, se encuentran alguna posibilidad de acceso y Par 0 Ad 
en los bienes culturales soslayando algunas barreras espación A 
rales, que convalidan a la tecnología digital como Uña E ES 
abrir el horizonte cultural y como un espacio para la construcció 


relaciones entre ciudadanos de distintas latitudes. 


Estas últimas razones, que trascienden e incluyen el ámbito escolar, 
nos permiten pensar que el acceso a las tecnologías digitales y a su 
uso competente es un derecho que tenemos los ciudadanos y un 
mecanismo de acortamiento de las brechas sociales. 


motivaciones tecnológicas 


dría comenzar señalando que no existen razones tecnológicas que 
justifiquen per se la inclusión de tecnología digital en las IR 
educativas. Sin embargo, quiero analizar brevemente este aspec j 
señalando que algunos docentes atribuyen cierto poder e 
en la tecnología y que, por otra parte, la concepción de la tecno sa 
y su utilidad en el ámbito educativo son aspectos sobre los que ca 
reflexionar. 
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Existe una tendencia a creer que la tecnología digítal puede resolver 
en sí misma la promoción del aprendizaje. Esta representación se ob- 
serva mayormente en aquellos docentes que no hacen uso frecuente 
de esta en su tarea profesional ni para el desarrollo de actividades de 
enseñanza. En este caso, se cree que un individuo que tenga acceso 
a un equipo conectado podría aprender todo aquello que desea sin 
la mediación de un docente. Pareciera señalarse que para aprender 
solo se requiere voluntad y acceso a la tecnología disponible. 


Este tecnocentrismo, que reubica al docente como un mero facilita- 
dor y que da a las redes un valor de inteligencia colectiva al alcance * 
de la mano, subyace en muchos discursos que propugnan una re- 
forma de las prácticas educativas en la que la preeminencia de la 
tecnología, el espíritu inquieto de los alumnos y algunos destellos 
metodológicos producirían los cambios que la sociedad necesita y los 
alumnos merecen. Desde este punto de vista, con el que no acuerdo 
en muchos términos, la presencia de la tecnología es de mucha rele- 
vancia pues es la que ocupa el rol central, 


Asimismo, la tecnología puede ser pensada como una herramienta 
en la escuela, pero también como un contenido que deja a la vista 
sus lógicas y estructuras internas, facilitando el aprendizaje poste- 
rior de aspectos más complejos relacionados con la misma. 


Algunos "viejos usuarios de tecnología digital aprendimos a usar las 
primeras computadoras haciendo uso de lenguaje de programación, 
conociendo las lógicas internas de ciertos comandos, de los modos 
de organización y de la relación entre dispositivos físicos y lenguaje. 
Estos saberes hoy se encuentran velados por los sistemas operativos 
que, en aras de la usabilidad, resuelven estos aspectos con un clic 
en un ícono. Valorar esta formación no es simple nostalgia, sino dar 
lugar a la comprensión de algunos aspectos constitutivos de los sis- 
temas que antes se encontraban indefectiblemente al alcance de los 
usuarios y que mostraban las reglas de uso del sistema, 


Algunos especialistas señalan la importancia de adentrarse en el co- 
nocimiento del lenguaje informático para hacer posible un uso crítico 
de las tecnologías y formar nuevas generaciones que no dependan 
solo de los desarrollos formulados para los usuarios en general. 


Los medios informáticos deben entrar en la escuela para contribuir 
a la renovación y mejora de la educación, introduciendo prácticas 
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pedagógicas innovadoras que estimulen la creatividad y la imagina- 
ción de los chicos y también como medio para que niños y Jóvenes 
comiencen a conocer progresivamente los fundamentos de la lógica 
del lenguaje informático. 


Simplemente, se trata de aprender y enseñar a leer y escribir en el 
lenguaje de la tecnología intelectual predominante. De este modo, la 
incorporación masiva de computadoras y otros medios informáticos 
en las aulas llegará a tener un sentido social y culturalmente trans- 
formador. (Levis, 2007b, 11-12) 


Motivaciones económicas 


Para analizar algunas de las principales razones económicas que dan 
sustento a la presencia de tecnología digital en el sistema educativo, 
se hace necesario recuperar la visión que caracteriza al presente y 
vislumbra al futuro regido más por el intercambio de información que 


por la producción de bienes y servicios, lo que Manuel Castells defi- . 


niera como la Era de la Información. En las actividades cotidianas te- 
nemos distintos aspectos vinculados y de dependencia con el uso de 
tecnologías digitales que coadyuvan a fortalecer esta hipótesis, por 
ejemplo, en muchos comercios es más barato comprar un producto 
(un libro o un automóvil) desde su sitio web, que hacerlo en una 
tienda convencional. Algo semejante sucede para encontrar informa- 
ción clave y actualizada sobre un lugar, un objeto o un suceso: suele 
ser más fácil y conveniente hacerlo en la web que con otra fuente. 
Desde este punto de vista, las competencias digitales asociadas con 
la habilidad para obtener, procesar y producir información tienen un 


dal mercado laboral 
ae mMercaGo ¡apofa:. 


valor clave en la construcción 
Sin embargo, como contrapartida a estos beneficios, no debemos 
dejar de considerar también que el uso en red de información digital 
deja en las empresas que proporcionan servicios la posibilidad de 
rastrear datos de los usuarios desprevenidos para facilitar la pro- 
moción de productos y la realización de publicidades ajustadas a los 
intereses de los mismos. Ello representa un rédito económico cola- 
teral para algunas empresas, no siempre legal y legítimo, que viene 
aparejado al uso de las tecnologías digitales. 


También es un aspecto a analizar que cierta buena prensa con las 
tecnologías digitales y su utilidad educativa pueden ser motorizadas 


TECOS IO LIGA Y SU UU UU O ucu 


por los comerciantes de las mismas y que muchos usuarios y deciso- 
res pueden ser permeables a estas influencias. 
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El costo de la tecnología digital es también un aspecto a evaluar, 
dado que puede constituir en un obstaculizador para el desarrollo de 
tareas educativas. Estas tecnologías, en relación con las analógicas, 
tienen un costo elevado. Afortunadamente, con distinta intensidad y 
cobertura, los estados latinoamericanos han asumido la responsa- 
bilidad de poner tecnologías digitales al alcance de los alumnos con 
planes como, por ejemplo, Ceibal (Uruguay) y Conectar Igualdad 
(Argentina). Sin embargo, en líneas generales, las herramientas di- 
gitales que se emplean en el sistema educativo son solo una parte de 
un conjunto mayor de sistemas y dispositivos (smartphones, tablets, 
consolas, por mencionar algunos) que tienen primordialmente otros 
usos y su empleo en distintos ámbitos de la sociedad contribuye a 
la construcción de competencias más complejas. Es decir, tiene más 
valor agregado el empleo de una notebook en medios con alta dis- 
ponibilidad tecnológica, que en aquellos lugares en los que solo está 
presente en relación con el ámbito escolar. 


Debo señalar que lo antedicho no desluce el esfuerzo por avanzar 
en la inclusión de tecnología que se hace en muchos ámbitos, pero 
también es esperable que se observen distintos resultados en aque- 
llos ámbitos en los que la conectividad, el acceso y uso de distintos 
dispositivos es algo generalizado, respecto de aquellos lugares en 
los que un equipo portable es el único dispositivo tecnológico y la 
conectividad solo está restringida a ciertos lugares y horarios. Para 
decirlo claramente, el desarrollo de habilidades con tecnología digital 
no será el mismo para un alumno que tiene un teléfono móvil con 
acceso a Internet, que opera con distintos dispositivos portables y 
de escritorio, que cuenta con televisión digital y consolas de juegos 


de Última aeneracián yv ave niede estar an línea toda el tiemna ue 
UC ULA YI ACIUIt y YUU Pputut totdi. Till HiTca LUUOYO Cl UT IHIIU Yuc 


desee, que el de aquel que solo dispone de un equipo para él y su fa- 
milia en el que la conexión a Internet se realiza en el ámbito escolar. 


En este sentido, Burbules y Callister se preguntaban para señalar las 
desigualdades en uno de los aspectos del acceso: ¿Quién dispone de! 
tiempo para avanzar a través del material irrelevante de la Internet 
y encontrar las perlas de información o interacción personal valiosas 
y agradables? (Burbules y Callister, 2008: 50) Esto es, también, una 
cuestión económica. 


Motivaciones educativas 


Como he tratado de hacer en los apartados anteriores, la búsqueda 
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de razones de orden educativo tendrá su sustento en ciertas repre- 
sentaciones más o menos generalizadas de algunos docentes o en 
discursos especializados que las sostienen. No siempre estos argu- 
mentos coinciden con algunos contextos específicos 9 con las moti- 
vaciones de los actores intervinientes en ciertos ámbitos, pero nos 
permiten reflexionar sobre nuestra propia práctica y su fundamento. 


Cuando nos preguntamos sobre el valor educativo de las o 
digitales, es frecuente encontrar que muchos las reducen a a es 
portadores de información que podrían llegar a reemplazar RD 
tecnologías tradicionales muy difundidas en el sistema educativo a 
les coma el libro o la dupla del lápiz y el papel. Por el contrario, otros 
verán en ellas el punto de inflexión esperado para que la escuela se 
transforme, los contenidos se actualicen, los docentes realicen me- 
jores clases y los alumnos aprendan gozosamente. 


En este último sentido nos dice Pedró: 


Los entornos de aprendizaje ricos en tecnología tienen el potencial 
de hacer que los alumnos cambien sus actitudes, porque les exigen 
que asuman mayor responsabilidad en su aprendizaje, que pia 
la investigación y también sus capacidades de colaboración, de do- 
minio de la tecnología y de solución de problemas. Desde esta pers- 
pectiva, la tecnología amplía y enriquece el aprendizaje al contribuir 
al desarrollo de capacidades cognitivas de orden superior. También 
parece claro que las tecnologías contribuyen a construir (e) elevar la 
autoestima de los alumnos, haciéndoles ganar confianza en sí mís- 
mos y asumir el futuro con una perspectiva de éxito. Así, se espera 
que la tecnología, por ejemplo, promueva la calidad del aprendizaje 
de los alumnos de enseñanza secundaria que, con mayor frecuencia, 
tienden a pensar que la escuela es irrelevante. También se espera 
de ella, por supuesto, QUe contribuya a mejorar los resultados aca- 
démicos. (Pedró, 2011:15) 


¿No le estaremos pidiendo mucho o confiando demasiado en la tec- 
nología? 


Tampoco podemos dar por cierta ta degradación que hace suponer 
que las herramientas digitales que revolucionan formas de comuni- 
cación, relación y participación en distintos ámbitos de la vida coti- 
diana son equiparables sin más a las clásicas herramientas que ha 
venido usando la escuela. 
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Tanto la idealización como la simplificación nos conducen a repre- 
sentaciones erróneas sobre el potencial educativo de la tecnología 
digital. En el primero de los casos podemos confiar ciertas partes del 
proceso a una herramienta que solo bien usada podrá dar los frutos 
esperados y que dependerá más de la mano que la opera que de ella 
en sí misma. Del mismo mado, cuando degradamos las tecnologías 
digitales, nos privamos de las potencialidades que tienen como he- 
rramientas de enseñanza y de construcción cognitiva. 


Para ello vale considerar la caracterización que hace Mariana Maggio: 


Las tecnologías marcan desde una perspectiva cognitiva a los su- 
jetos culturales que son nuestros alumnos y desde una perspectiva 
epistemológica, a las disciplinas que enseñamos. Si estas marcas no 
son recuperadas y dan lugar a prácticas de la enseñanza revisadas, 
diferentes y recreadas, entonces seguramente estaremos generando 
una didáctica de escaso valor para nuestros alumnos y para lo que es 
el conocimiento en la contemporaneidad. (Maggio, 2012: 24) 


En los apartados posteriores haremos un breve recorrido por algu- 
nas propuestas que buscan capitalizar el potencial de la tecnologías 
digitales y, también reconocer en qué situaciones se presentan como 
un obstáculo para el desarrollo de ciertos aprendizajes. Para ello, 
trataré de destacar cierto potencial didáctico o cognitivo de las tec- 
nologías digitales que no se encuentra en otras herramientas em- 
pleadas en educación, al menos no con la potencia que se presentan 
tas mencionadas tecnologías, y que constituyen una oportunidad en 
manos del docente. También trataré de señalar algunas limitaciones 
de la tecnología para ciertos procesos. 


En este sentido, creo que vale la pena considerar en este primer 
bloque que no cualquier uso puede reportar el provecho gue como 
docentes buscamos; en palabras de Maggia: 


Los alumnos pueden usar muy frecuentemente la tecnología sin al- 
canzar niveles cognitivos complejos y los docentes pueden generar 
ciertos usos como respuesta a la coacción pero, en general, estos 
usos no dan lugar a propuestas enriquecidas si los docentes que 
operan bajo presión no ven la potencia pedagógica diferente y rica 
que pueden favorecer a través de la tecnología. (Maggio, 2012: 28) 


También conviene resaltar que si no hacemos lo debido, desde algún 
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punto de vista, no solo estamos perdiendo cierto potencial, ba 
podemos obtener lo contrario a lo esperado, tal como lo seña E a 
Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico en las 
palabras de Francesc Pedró: 


como se ha demostrado empíricamente, el acceso a la tecnología 
puede ser incluso perjudicial en términos de resultados de a 
zaje para aquellos alumnos que carecen del capital cultural o socia 
apropiado para entender que la tecnología es mucho más que un 
mero instrumento de diversión o de comunicación inmediata. (OECD, 
2010 en Pedró, 2011: 11) 


Reflexiones sobre educación con tecnología 


Las reflexiones que se presentan en este apartado, como algunos 
criterios que se aportarán a continuación, tienen como única preten- 
sión provocar la posibilidad de análisis de las situaciones a 
que podrían incluir tecnología en el ámbito educativo. No pretenden 
conformarse en modelos ni en métodos de aplicación, sino en con- 
sideraciones que pueden promover la reflexión en torno a algunos 
“buenos usos” y que solo tendrán este carácter si se rediseñan en un 
contexto determinado, evaluando aspectos sociológicos, pedagógi- 
cos, didácticos, cognitivos y tecnológicos. También es conveniente 
aclarar que este breve recorrido no agota la temática, ni se detiene 
en todas las consideraciones que podrían resultar atinentes, porque 
excede el alcance de la propuesta y porque, creo entender, que es 
imposible hacerlo. 


¿Qué es primero? Poner el caballo delante del carro 


Si, como decíamos anteriormente, se cree en el poder mágico de la 
tecnología, poco tenemos que hacer como docentes para ayudar a 
construir aprendizajes y difícilmente podamos pensar en estrategias 
didácticas que capitalicen estas herramientas para el desarrollo de 
objetivos educativos, 


Afortunadamente es una creencia compartida por muchos especia- 
listas que la decisión sobre qué tecnología empleo, cuándo y cómo 
la uso es una decisión que se toma luego de definir variables peda- 
gógicas y didácticas en relación con los contenidos, los objetivos y 
todas aquellas consideraciones que hacen al docente, los alumnos y 
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Al decir de Diego Levis: Es muy importante que el 'cómo se hace”, 
implícito en el diseño de la herramienta utilizada (desde un martillo 
a un programa de computadora), no termine imponiéndose al 'para 
qué se hace”. (Levis, 2007a: 48) 


Solo cuando he definido qué quiero enseñar y para qué quiero ense- 
ñarlo me pondré a decidir, entre otras cosas, qué tecnología digital 
me aportará lo que necesito. 


" Opacidades y transparencias. Fermento u obstáculo 


La tecnología es un medio que se ubica en el medio. En el medio 
entre el conocimiento y cognoscente, entre distintos actores del sis- 


tema educativo, entre cada sujeto y parte de su inteligencia distri- 
buida. 


Sin entrar en demasiadas consideraciones específicas, diremos que 
esta mediatización que ofrece la tecnología digital es compleja en su 
operatoria lógica, en recodificación simbólica y en la representación 
social de su potencialidad y limitación. Hay cosas que cambian mu- 
cho cuando se mediatizan con tecnología digital; basta pensar en un 
adulto frente a una computadora o consola construyendo ciudades, 
compitiendo en una carrera de autos o jugando un partido de fútbol 
e imaginar esas mismas situaciones usando casas, autos y muñecos 
no digitales. En este segundo caso, diríamos que es cosa de niños. 
¿Qué cambió?, ¿qué representación de lo lúdico hay en uno y otro 
entorno? Seguramente hay características en los juegos digitales 
que justifican gran parte de la respuesta, pero también hay cierto 


"permiso social' para los adultos a jugar frente a una pantalla gracias 
a la mediatización. 


Más allá del ejemplo considerado, hay otras mediatizaciones; la co- 
municación podría ser un caso de proceso que se ve reconfigurado 
con la mediatización de las tecnologías digitales. Sobre esto hay mu- 
cho dicho en bibliografía especializada. A nosotros nos cabe consi- 
derar que la mediatización que nos ofrece la tecnología digital no es 
neutra ni inerte; modifica los parámetros socialés, comunicacionales, 
operatorios y cognitivos: un libro digital no puede ser tratado como 
un libro en papel, porque la mediatización tecnológica lo reconfigura 
y en muchos casos lo transforma. 
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Los medios son códigos, lenguajes y modos de representación en 
general. Nos transmiten fondos del saber. Los medios son sistemas 
simbólicos (o de signos) que necesitan ser leídos en forma activa. 
Están activamente inmersos en procesos de construir o represen- 
tar la realidad más que en una simple transmisión o reflejo de ella. 
(Lion, 2006: 91) 


De todos modos, ¿qué debemos pedirle a esta mediatización? Que 
sea un facilitador del proceso cognitivo que quiero emprender.? Es lo 
que autores como Lave o Gros llaman invisibilidad tecnológica, esto 
es, cuando la herramienta deja de mostrarse a sí misma, para propi- 
ciar los procesos educativos y cognitivos que necesitamos. Cuando la 
herramienta no coadyuva en los procesos cognitivos ni se invisibiliza, 
se transforma en un obstáculo para los mismos. Esto no es así, claro 
está, cuando el objeto de conocimiento, como vimos anteriormente, 
es la misma tecnología. 


Si, en cambio, la tecnología cobra un papel central por cualquier ra- 
zón que sea (atractivo visual, fácil disponibilidad, apariencia lúdica 
u otras) y opaca la propuesta didáctica, en lugar de herramienta es 
un obstáculo a salvar. 


¿Todas las tecnologías digitales para todas las personas? 


Cualquier propuesta de inclusión de tecnología en educación, tam- 
bién este texto que compartimos, suele ofrecer algunas propuestas 
de usos generalizados de dispositivos y herramientas. De todos mo- 
dos, tenemos que evaluar la potencialidad de las herramientas, di- 
gitales o no, para poder pensar en eventuales usos educativos. Una 
vez más debemos saber que la tecnología que tengo disponible, co- 
nozco y Uso no siempre es la que más me sirve para mis propósitos 
didácticos, ni la que se ajusta a los destinatarios. Asimismo, como 
nos supo señalar Gardner, cada sujeto tiene inteligencias diversas 
que le permitirán capitalizar algunas herramientas más que otras. 


En este sentido, si nos detenemos en los dispositivos por ejemplo, es 
necesario considerar qué potencialidad tienen, quiénes pueden usar- 
lo, para qué y cuándo es conveniente el uso. No es lo mismo usar 


2 Conviene aclarar que un facilitador no siempre hace fas cosas más fáciles, sino 
que facilita un proceso cognitivo, que en muchas ocasiones comienza con una 
complicación. 
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un dispositivo con teclado QWERTY, que pantallas táctiles o consolas 
que detectan movimiento del usuario y lo incorporan a entornos di- 
gitates diseñados. No todo puede tener la misma utilidad, servir del 
mismo modo siempre y en todas las circunstancias. Debemos supo- 
ner que cuando se incorpora un único dispositivo tanto para niños 
pequeños como para jóvenes, sean con o sin discapacidad, para la 
enseñanza de disciplinas artísticas o para la de la lengua, tendremos 
mucha utilidad en algunos casos y poca en otros. Lo mismo sucederá 
con las redes, las aplicaciones y cualquier otra tecnología digital. 


Profundizando un poco más este tema, que propone una revisión de 
las herramientas digitales en relación con las características de los 
destinatarios y con los campos disciplinares, propongo que a la hora 
de pensar en una herramienta de este tipo también consideremos 
aspectos de orden económico, social, cognitivo, de control visomo- 
tor, entre otros que pueden ser de relevancia para la propuesta. Por 
ejemplo, una herramienta que puede cumplir una potente función 
socio-cognitiva, el uso de redes, puede redundar en una complica- 
ción si no evaluamos la conectividad, la cantidad de involucrados o 
alguna habilidad comunicativa. Con ello, no siempre y en todos los 
casos el aprendizaje colaborativo, por tomar un ejemplo que tan 
buena prensa tiene, es la mejor herramienta. 


Aprendizaje activo. Responsabilidad docente 


Puede resultar una obviedad y una expresión usada y Treusada en el 
ámbito educativo, pero no quiero dejar de recordar lo que nos han 
enseñado algunas escuelas de pedagogía, que en la promoción del 
aprendizaje con el uso de tecnología digital cobra especial vigencia: 
se aprende haciendo. 


Aunque hemos reivindicado el rol decisivo del docente a la hora de 
construir propuestas de enseñanza, descarto camo enfoque posible 
la transmisión de conocimiento desde el docente hacia el alumno 
bara creer con convicción profunda que el alumno aprende cuando 
hace, resuelve, recrea, reconstruye, interroga, reflexiona, elabora, 
resignifica, desarrolla, entre otras tantas formas de relacionarse con 
el conocimiento en forma activa. 


Ahora bien, lo antedicho no debería hacernos considerar que sera el 


alumno quien por propia inquietud y deseo construya la propuesta 
de actividad que lleva a cabo. ¿Puede hacerlo? Claro que sí. Pero 
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no podemos responsabilizarlo de la elección de contenidos, desafíos 
cognitivos e interacciones productivas en torno al uso de la tecnolo- 
gía para aprender. 


Es decir, se trata de propiciar el aprendizaje activo, de dar lugar y 
hacer lo necesario para que esto suceda, sin creer ingenuamente 
que todos los alumnos tendrán el germen de todas las preguntas, ni 
los procedimientos, ni las actitudes necesarias para hacerlo. 


Solo si es bueno 


Finalmente, todas las consideraciones anteriores tienen sentido si se 
enmarcan en una propuesta de buena enseñanza en el sentido de 
Gary Fenstermacher (1986): es buena si está atenta a la dimensión 
epistemológica y la moral. En el primer caso, si busca que lo que se 
enseña sea racionalmente justificable y digno de ser aprendido y, en 
el segundo, cuando provoca en los alumnos acciones con principios 
morales y en los docentes enseñanza bajo estos mismos principios. 
Lo que enseñamos y la forma en la que enseñamos deben ser bue- 
nos. 


Algunos criterios sobre usos deseables e indeseables 


Con este apartado no se quiere prescribir, en términos absolutos, 
buenas y malas prácticas con tecnología, solo sugerirlas o desacon- 
sejarlas en vistas a un posible rédito cognitivo y en términos de 
aprendizaje. Claro está que lo que aquí se plantea cada docente 
debe analizarlo en relación con lo antedicho y hacer todos los ajustes 
que necesite conforme a sus conocimientos disciplinares y tecnoló- 
gicos, su estilo docente y el análisis de las características propias de 
sus alumnos. A riesgo de ser reiterativo, debo señalar que este es un 
breve recorrido de algunas posibilidades que cada docente enriquece 
con sy práctica y con el aporte de distintos especialistas. 


La representación. Haciendo presente lo ausente 


Sabemos que las tecnologías en general nos han ayudado a repre- 
sentar la realidad circundante y la lejana, haciendo que esta repre- 
sentación sea plausible de ser procesada, memorizada, resignificada 
y recreada, en el marco de las propias potencialidades y limitaciones 
de las mismas. 
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La habilidad para representar una experiencia dentro de los límites 
y las posibilidades de determinada forma de representación requiere 
pensar dentro de la lógica del material con el cual se trabaja. Las 
diferentes formas de representación ayudan a favorecer habilidades 
cognitivas diversas (Litwin, Maggio y Lipsman, 2005: 127). 


En este sentido, las tecnologías digitales han abierto las posibili- 
dades de representar la realidad en distintos lenguajes, manipular 
grandes volúmenes de información y operar sobre la misma. Con 
ello, a partir de la tecnología digital es posible hacer presente lo 
lejano y lo cercano, lo inmenso y lo pequeño, lo peligroso, lo oculto 
y lo invisible. Podemos acercar a nuestros alumnos otras latitudes y 
lo sucedido en otros tiempos; acercar a la escuela lo que sucede en 
casa; recorrer las inmensidades del universo y estudiar la meiosis 
celular; vivenciar el funcionamiento de un reactor o de una arteria; 
disfrutar de las grandes obras de arte de la humanidad y analizar la 


f ind nora pa 
frecuencia de onda de un haz de tuz. 


Sin embargo, no dejemos de considerar que una certera represen- 
tación puede conspirar contra la recreación artística de la realidad y 
que en muchos casos, solo nos será útil después de un proceso de 
hipotetización. 


También debemos considerar que las tecnologías digitales son ricas 
en estímulos sensoriales para la vista y el oído en mayor medida, y 
para la percepción kinésica en menor medida pero, por ahora, no 
pueden representar olores, texturas, temperaturas, sabores y toda 
la rigueza semiótica que aporta la vivencia de situaciones y la. per- 
cepción de objetos. Con ello, quiero señalar que siempre que sea 
posible debemos procurar experiencias con alto impacto sensorial 
para luego, si fuera necesario, pasar a la representación. En muchos 
casos, cuando podemos tener una vivencia directa con determinados 
objetos y sucesos, la tecnología puede estar estorbando. 


La información. De la búsqueda a la difusión 


El imaginario de muchos usuarios, entre ellos docentes, es que las 
tecnologías digitales ofrecen por antonomasia la posibilidad de acce- 
det a información de todo tipo y valor, algo así como que la Web es 
una gran biblioteca de libre y completo acceso y, por ende, suelen 
restringir el uso de las computadoras a la búsqueda de información, 
quedando casi inutilizadas cuando no cuentan con conexión a Inter- 
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net. Como en otros aspectos que he tratado aquí, hay mucho escrito 
y dicho al respecto; sin embargo, me detendré en algunos aspectos 
que resultan, a mi juicio, elementales para considerar la problemá- 
tica, 


Hay algo de cierto en esta metáfora de la gran biblioteca, pero tam- 
bién es cierto que el acceso no es completo, ni libre, ni igualitario 
para todos por muchas razones.? A modo de ejemplo, cabe mencio- 
nar que muchos autores reservan sus producciones científicas para 
introducirlas al mercado editorial, proteger sus derechos de autor y 
obtener un rédito económico. La mismo sucede con información en 
otros formatos: producciones de cine, audio e imagen son preser- 
vadas, con mayor o menor éxito, del uso libre en la Web. También 
el acceso a mucha información de la Web está sujeto a pagos O 
membresías. Es sabido que los estados nacionales pagan muchos 
millones para que sus investigadores tengan acceso a revistas espe- 
cializadas. Cierta información calificada de la Web es muy costosa y 
de restringida distribución. Por otra parte, existen contenidos que se 
desarrollan para un determinado grupo de usuarios y que para otros 
resultan ajenos, así como algunos que requieren de determinado 
equipamiento y conectividad. 


También sabemos que no todos los usuarios tienen las mismas com- 
petencias en la Web, algunos por el tiempo de acceso, otros por su 
formación e intereses, entre otras muchas razones que hacen del ac- 
ceso pleno e igualitario una de las mentiras más difundidas. Pensar 
que la Web es una gran biblioteca de acceso directo, libre, igualitario 
y gratuito es creer en un engaño que puede redundar en algunas 
atrofias cognitivas para nuestros alumnos. 


No obstante todos los atenuantes dichos, es cierto que la tecnología 
digital facilita enormemente, entre otros tantos, ciertos procesos de 
manipulación de la información. 


La tecnología digital permite la búsqueda y obtención de informa- 
ción, a sabiendas que esto supone conectividad como condición bá- 
sica pero también claridad acerca de que la búsqueda implica pro- 
cesos para evaluar, seleccionar y clasificar fuentes de la información 
a obtener. A su vez, posibilita el procesamiento de la información. 


3 Para profundizar las restricciones en cuanto al acceso se recomienda Burbules 
y Callister (2008). 
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Aunque los procesos mencionados tienen un valor en sí mismos, de 
poco sirve la información a un alumno si con ella no realiza ningún 
procesamiento, si no la organiza y reorganiza, la clasifica y jerarqui- 
za, la reelabora, la recodifica. También la tecnología digital permite 
el almacenamiento de cierta información que formará parte de la 
inteligencia distribuida en un dispositivo o en la red. Es posible al- 
macenar grandes volúmenes de información con metadatos más o 
menos formalizados y en distintos formatos, tanto en un dispositivo 
especifico, sea este portable o no, como en sitios específicos de la 
red, caracterizados últimamente como /a nube. No se trata solamen- 
te de un almacenamiento de orden operativo, sino de los criterios 
para decidir qué es valioso guardar y cómo conviene hacerlo. Ob- 
viamente, podemos reconocer la posibilidad de elaborar información 
en múltiples formatos, pero a las características de la elaboración 
haré referencia luego. Finalmente, entre los aspectos principales de 
la manipulación de la información podemos señalar que la tecnolo- 
gía digital a través de la Web amplía el horizonte para la difusión de 
información. Un usuario puede dar a conocer sus producciones en 
forma inmediata y con alcance planetario. 


Todas estas posibilidades constituyen herramientas potentes para el 
trabajo de nuestros alumnos, que no se dará en forma automática 
al conectar un dispositivo a la Web y que tienen en todos y cada uno 
de los casos sus restricciones operativas y, por tanto, didácticas y 
cognitivas. 


Ahora bien, estas posibles funciones de la tecnología digital nos ha- 
cen reflexionar sobre la inteligencia del usuario y sobre el valor de 
la memoria o de la capacidad de procesamiento autónomo de un 
sujeto. ¿Qué tan inteligente es un usuario cuando en realidad usa 
buscadores, los datos no están almacenados en su mente y puede 
ajustar y reajustar el proceso de publicación? La respuesta es que 
siempre nuestra inteligencia estuvo distribuida y que saber usar ade- 
cuadamente los dispositivos y herramientas digitales que nos sirven 
de apoyo es una característica de nuestra época. 


Al decir que la inteligencia está distribuida, quiero significar que los 
recursos que dan forma a la actividad y la hacen posible están distri- 
buidos en configuraciones entre las personas, los entornos y las si- 
tuaciones. Dicho de otra manera, la inteligencia es algo que se ejerce 
y no una cosa que se posee. (Pea en Salomon, 2001: 78) 
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Como docentes tenemos la posibilidad de decidir qué información es 
importante para que nuestros alumnos retengan y cuál podrán con- 
fiar a un dispositivo para usarla cuando sea necesaria. Esto implica 
una tarea sostenida en el desarrollo de criterios, no solo de búsque- 
da y selección, sino también de almacenamiento, organización, je- 
rarquización, producción, reelaboración, difusión. Es decir, una am- 
plia gama de operaciones que la tecnología facilita pero no resuelve, 


En este sentido, cabe pensar en qué procesos de los mencionados 
también los alumnos deben adquirir competencias con tecnologías 
no digitales. ¿Es importante que un alumno aprenda a buscar un 
tíbro en una biblioteca o siempre necesitará de una herramienta di- 
gital que le ayude? A su vez, en un libro, ¿podrá buscar un aparta- 
do relacionado con un tema de su interés o siempre dependerá de 
un buscador por palabras? Del mismo modo, ¿necesitará nuestro 
alumno en algún momento de su vida tomar notas en lápiz y papel, 
organizarlas y emplearias posteriormente o con un dispositivo móvil 
esa habilidad carece de sentido? 


La comunicación. Dimes y diretes en distintos sentidos 


Comulgo con la idea en torno a que la educación acorta distancias, 
que es una potente herramienta de comunicación pero, como hemos 
sostenido en otros casos, contar con un dispositivo conectado no 
implica estar comunicado. Se requieren competencias para la comu- 
nicación que exceden la conectividad y ni todas las competencias son 
generalizables para todos los sujetos, ni todas podrán responder a 
los mismos propósitos educativos. 


Podemos pensar en comunicación unidireccional, bidireccional o 
multidireccional, simétrica o asimétrica, sincrónica o diacrónica, for- 
mal o informal, ocasional o programada, escrita, oral o audiovisual y 
todas estas variables darán lugar a procesos cognitivos y situaciones 
comunicativas distintas. 


En algunos casos la comunicación será fluida en lo escrito, en otros 
en lo oral o audiovisual. Por ejemplo, si buscamos la reflexión y la 
producción en torno a un tema, la comunicación diacrónica nos da 
la posibilidad de reflexionar sobre cada intercambio <omunicativo; 
en cambio si pretendemos espontaneidad, respuestas hipotéticas o 
anticipatorias quizás sea preferible optar por comunicaciones sincró- 
nicas. La comunicación oral o audiovisual, en la actualidad, demanda 
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Se a equipamiento que la escrita, en cuanto a características 
e los dispositivos, camara o micrófono y mejor conectividad, pero 
permite mayor fluidez y emula la situación cara a cara. 


Las demás variables mencionadas requieren también de reflexiones 
en relación con el proceso que busco promover en los alumnos. Aun- 
que resulte una obviedad decirlo, cabe señalar que no es lo mismo 
optar por unas u otras formas de comunicación porque los procesos 
cognitivos que promueven o restringen son totalmente distintos. 


En relación con la comunicación mediada por la tecnología digital, 
quiero proponer muy brevemente dos aspectos para la reflexión: la 


mediatización de la identidad y la horizontali me 
idad de la 
colaborativa, construcción 


Primero. La mediatización en algunos casos permite cierta configu- 
ración o edición, no solo de lo dicho, sino de lo que cada interlocutor 
es. Esto es, si estoy en una relación de comunicación asincrónica y 
por escrito, puedo mejorar mi vocabulario haciendo uso de mi inteli- 
gencia distribuida, pero también al emitir un mensaje puedo ocultar 
o disimular ciertos aspectos que deseo; por ejemplo, es frecuente 
encontrar en foros o redes sociales algo así como una personalidad 
editada. Cada participante muestra aquello que quiere mostrar de sí 
mismo y disimula u oculta el resto: fotos de lejos, tomadas desde 
Cierto ángulo o nunca publicadas, comentarios solo sobre ciertos te- 


ps adecuados a los interlocutores son casos de esta personalidad 
a. 


Segundo, Un eslogan muy difundido es que a través de las redes 
sociales y otros espacios de participación en la Web podemos cons- 
truir colaborativamente conocimiento. Esto es absolutamente cierto 
y tiene un potencial enorme. Sin embargo, se suele asociar esta 
posibilidad con la idea de que la participación es horizontal, con re- 
glas abiertas y de libre disponibilidad para el usuario. Esto no es así; 
Para la participación en redes virtuales debemos considerar que es- 
tas también cuentan con reglas implícitas y explícitas y Necesitamos 
trabajar este aspecto con nuestros alumnos; que están presentes las 
relaciones de asimetría y es necesaria una metodología que promue- 
ve la participación de todos en equidad de condiciones, sin monopo- 
lios ni silencios; no todos los participantes sabrán sacar provecho o 
hacer aportes que sumen valor para el grupo y, por ello, debemos 
ajustar las propuestas de trabajo para que todas las opiniones cons- 
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truyan y reconstruyan el discurso colectivo. 
El tiempo. Sincronicemos nuestros relojes 


Como dije, la mediatización tecnológica reconfigura muchos aspec- 
tos en la vida de los individuos y, particularmente, de la comunica- 
ción. En este aspecto, el sujeto nunca ha tenido tanto poder para 
manipular los tiempos de la comunicación, semejante a la inmedia- 
tez de la relación cara a cara en comunicaciones de escala planetaria 
a través de video comunicaciones. 


La gestión del tiempo tiene connotaciones especiales. Muchos da- 
tos se producen, editan, difunden y consumen en tiempo real y de 
modo ubicuo. Con los dispositivos móviles conectados a internet po- 
demos desarrollar. comunicaciones de escala planetaria en tiempos 


creados, editados y arunaidos en €: Mismo uga? € El QUE aCuUIILe 


cen. 


Las redes sociales dan muestras de velocidad en la difusión de noti- 
cias. Fenómenos naturales y culturales son construidos como infor- 
mación y difundidos en un abrir y cerrar de ojos. 


Esta potencialidad que nos ofrece la tecnología digital, de comuni- 
carnos en tiempos muy cortos y de obtener información ya producida 
y almacenada también en tiempos breves, debe permitirnos resolver 
algunos procesos con cierta velocidad. No es lo mismo estudiar la 
climatología escrita en un libro con veinte años de antigúedad que 
hacerlo con información en tiempo real. 


Sin embargo, ¿siempre es recomendable producir y obtener infor- 
mación rápido? La pregunta anticipa la respuesta. La velocidad está 
sobrevaluada en la sociedad y en el sistema educativo. Quizás debe- 
mos reconsiderar el uso del tiempo y permitir tiempos de asimilación 
y reconstrucción personal, de elaboración y reelaboración, de control 
sobre lo expresado y de revisión sobre lo escuchado, leído o visto. 
Cuando creemos que nuestros alumnos, al terminar su formación es- 
colar, deberán realizar actividades en un mundo vertiginoso y cam- 
biante y, consecuentemente, solo trabajamos para ello, hipotecamos 
la posibilidad de vincularse con los contenidos en forma pausada. 
No sería razonable alterar la velocidad de una obra musical para 
escucharla en menos tiempo, hacer lectura veloz con un texto de 


44 


Galeano, ni dar un vistazo rápido a un cuadro de Quinquela Martín y 
esto también es muy necesario. É 


Otro aspecto relacionado con lo antedicho que no hay que dejar de 
analizar es la pertinencia de propuestas sincrónicas, diacrónicas o 
asincrónicas. Aunque este es un tema que tiene mayor significación 
en la educación virtual, el uso de tecnologías digitales nos permi- 
te distintas relaciones temporales. Podemos, por ejemplo, proponer 
interacciones inmediatas, con tiempos pautados o sin precisiones 
respecto de los mismos. El control de esta variable dará lugar a 
relaciones más o menos espontáneas, más o menos reflexivas, de 
participación regulada o flexible y esto tendrá que ver con el proceso 
cognitivo que se quiera propiciar. 


El ensayo. De prácticas, producciones y borradores 
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Tanto con los textos como con otros formatos, al usar tecnología 
digital tenemos la posibilidad de manipular, replicar y reorganizar 
la información, a costos muy bajos en lo económico y en cuanto al 
tiempo invertido en ello. Asimismo, podemos trabajar sobre proyec- 
tos que pueden ser ajustados constantemente y obtener subproduc- 
tos de los mismos. La posibilidad de ensayar en forma constante lo 
que producimos nos aporta mayor control sobre el producto final. Sin 
embargo, como hemos dicho antes, también podemos perder cierta 
espontaneidad que en algunos casos querríamos promover. 


Creo que un caso paradigmático es el trabajo con la imagen: ¿cuán- 
tos recursos económicos y de tiempo invertíamos en una secuencia 
fotográfica sin tener mínimas certezas sobre su resultado?, ¿cuánto 
ha cambiado esto en los últimos años? Podemos, por tanto, pensar 
en procesos educativos que aprovechen la posibilidad de hacer va- 
rios ensayos en busca de mejores resultados, de manipular la infor- 
mación y reeditarla para dar con lo que queremos construir. 
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Entre las posibilidades de ensayar con la información, contamos con 
tecnologías que recrean en forma virtual representaciones de esce- 
narios que podríamos llamar reales*, simulan herramientas, objetos, 
procesos, espacios, situaciones, entre otros, y permiten al usuario 
manipular las variables determinantes que los constituyen o los ope- 
ran para dar lugar a los resultados esperables, sin impactar direc- 
tamente sobre la realidad. Así como los alumnos de nivel superior 
pueden hacer disecciones de seres humanos virtuales para realizar 


estudios de anatomía, en la escuela media podemos hacer prue- 


bas químicas o físicas, por ejemplo, para analizar reacciones, medir 
temperaturas, resistencia de materiales, entre otras tantas. Trabajar 
con estas herramientas digitales que abundan en distintos grados de 
especificidad y complejidad propicia un grado de interacción con la 
información en la que el alumno interviene decisivamente en la ma- 
nipulación de distintos escenarios y tiene permitido equivocarse para 
aprender, ensayar posibilidades hasta llegar al resultado sin generar 
consecuencias que es mejor evitar. 


Al respecto, cabe mencionar que muchos juegos son situaciones si- 
muladas y que los juegos digitales suelen operar con reglas y princi- 
pios que dan al jugador la posibilidad de manipular las variables para 
lograr lo esperado. La creación de una ciudad para luego velar por 
ella, el disparo de flechas, los saltos entre plataformas móviles, el 
seguimiento de la trayectoria de una pelota, entre otras posibilidades 
son situaciones que nos permiten desarrollar competencias en forma 
lúdica sobre varios saberes científicos. 


Los formatos. Las formas y los lenguajes 


Final y brevemente, corresponde reflexionar sobre el uso de los dis- 
tintos formatos y lenguajes asociados a las tecnologías digitales. 
Para ello, nos detendremos en dos aspectos básicos. 


La lectura. Mucho se dice en torno a que las nuevas generaciones 
tienen como fortaleza el empleo de los lenguajes audiovisuales. Po- 
demos especificar al respecto que son espectadores de los lengua- 
jes audiovisuales, pero ello nos los convierte per se en lectores de 
lenguajes audiovisuales. Con esto quiero señalar que la mediana 
certeza de que un alumno prefiera el lenguaje audiovisual para obte- 


4 Como no podemos dar discusión aquí de las nociones de virtualidad y realidad, 
sugiero la lectura de Levy, P. (1999): ¿Qué es lo virtual? Buenos Aires, Paidós. 
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ner información y que nosotros, como docentes, podamos brindarle 
información en este formato no es suficiente desde el punto de vista 
del aprendizaje, porque podemos encontrar serias dificultades para 
que ese alumno comprenda las presencias y las ausencias en esa 
información, las intencionalidades, el rol de los elementos estructu- 
rantes entre otros aspectos al leer. 


Sin embargo, si como tendencia social y como respuesta al interés o 
necesidad de los alumnos decidimos incorporar estos lenguajes, será 
necesario alfabetizar en la comprensión de los mismos. 


La producción. Las tecnologías digitales, a través de lo que se ha 
dado en llamar convergencia tecnológica, ponen a disposición varias 
herramientas digitales convergiendo en un solo entorno; permiten 
que los usuarios comunes puedan producir en distintos lenguajes 
y formatos. En este sentido, el docente puede promover el traba- 
jo con distintos formatos, las transcodificación de mensajes en dis- 
tintos lenguajes y, sobre todo, habilitar a que los alumnos puedan 
expresar sus respuestas en aquellos formatos que les resulten más 
adecuados. Un texto monográfico podrá ser presentado como una 
construcción audiovisual del tipo stop motion, si eso ayuda a que la 
información sea producida acorde a la representación del alumno. 


No se trata de trabajar con distintos formatos solo porque actual- 
mente es más fácil, sino porque eso desarrolla competencias com- 
plejas para la manipulación de datos en diversos lenguajes y porque 
atiende a la diversidad cognitiva de nuestros alumnos. 


A modo de conclusión 


Para finalizar quiero resaltar esquemáticamente tres aspectos que, 
espero, hayan quedado plasmados en el texto. 


La presencia de la tecnología en el sistema educativo no puede ser 
solo el resultado de una tendencia social vigente que pareciera irre- 
vocable, porque, visto así, empobrece la propuesta de trabajo que 
se puede diseñar con ella y nos quita la posibilidad de analizar qué 
otras cosas están pasando cuando trabajamos con tecnología en la 
escuela. 


La reflexión sobre los criterios de uso son construcciones que nos 
permiten ponderar distintos aspectos para que la tecnología digital 


tenga una función creadora de relevancia en el marco de propuestas 
de enseñanza y aprendizaje. 


No hay recetas, ni listados completos de lo que implica trabajar con 
tecnología digital en relación con ciertos procesos didácticos y cogni- 
tivos. Una vez más, el docente será quien encuentre el momento, el 
lugar, la metodología, el contenido y la tecnología para hacer fructí- 
fero el aprendizaje de sus alumnos. 
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